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Resumen: El estudio afronta dos objetivos: (a) examinar la validez de 
constructo del Cuestionario de Estructuras de Meta de Clase-3x2, y (b) analizar 
conjuntamente la influencia de las estructuras de metas de clase y las metas 
de logro 3x2 en la motivación autodeterminada del alumnado de secunda-
ria. Participaron 2284 estudiantes (51,6% varones y 48,4% mujeres) de 12-
17 años (M = 14.31 años; DT = 1.15), distribuidos en 148 clases. Los resul-
tados del análisis factorial confirmatorio apoyaron el modelo hipotético. La 
validez y consistencia interna del cuestionario fueron satisfactorias. Los re-
sultados de los modelos lineales jerárquicos proporcionaron apoyo a los 
modelos directo, indirecto y de interacción. Respecto a efectos directos, la 
estructura de aproximación-yo, y las metas de aproximación-yo y aproxima-
ción-tarea fueron predictores positivos de la motivación autodeterminada, 
mientras que la estructura de aproximación-otro, y las metas de aproxima-
ción-otro y evitación-tarea fueron predictores negativos. En cuanto a efec-
tos indirectos, los resultados revelaron que las tres metas de aproximación y 
la de evitación-tarea eran mediadores parciales de la relación entre la estruc-
tura de aproximación-yo y la motivación autodeterminada, mientras que las 
metas de aproximación-otro lo eran en la relación con su estructura corres-
pondiente. Respecto a la interacción, la relación entre las metas de aproxi-
mación-tarea y la autodeterminación varió en función de la estructura de 
aproximación-otro. 
Palabras claves: Orientación de meta personal; clima motivacional; mode-
los multinivel; educación secundaria. 
  Title: Effect of 3x2 achievement goals and classroom goal structures on 
self-determined motivation: a multilevel analysis in secondary education0 
Abstract: The study faces two objectives: (a) to examine the construct va-
lidity of the 3x2 Classroom Goal Structures Questionnaire, and (b) to jointly ana-
lyze the influence of the classroom goal structures and 3x2 achievement 
goals on high school students’ self-determined motivation. 2284 students 
participated (51.6% men and 48.4% women) aged 12-17 years (M = 14.31 
years, SD = 1.15), from 148 classrooms. The results of confirmatory factor 
analysis supported the hypothesized model. The validity and internal con-
sistency of the questionnaire were satisfactory. The results of hierarchical 
linear models provided support to the direct, indirect and interaction mod-
els. Regarding direct effects, self-approach structure, and self-approach and 
task-approach goals were positive predictors of self-determined motivation, 
whereas the other-approach structure, and other-approach and task-
avoidance goals were negative predictors. In relation to indirect effects, the 
results revealed that the three approach goals, and task-avoidance goals 
were partial mediators of the relationship between the self-approach struc-
ture and self-determined motivation, whereas other-approach goals were 
partial mediators in the relationship with their parallel structure. Regarding 
the interaction effects, the relationship between task-approach goals and 
self-determination varied depending on the other-approach structure. 
Keywords: Personal goal orientation; motivational climate; multilevel 




En la actualidad, el constructo metas de logro (ML) se define 
como los objetivos basados en la competencia utilizados pa-
ra guiar el comportamiento (Elliot, 1999). En las últimas tres 
décadas, la teoría de ML ha evolucionado desde un enfoque 
dicotómico (Ames, 1992) al modelo de ML 3x2 (Elliot, Mu-
rayama, & Pekrum, 2011), pasando por el enfoque tricotó-
mico (Elliot & Harackiewicz, 1996) y el marco de ML 2x2 
(Elliot & McGregor, 2001). En primer lugar, las metas de 
maestría o tarea se centraron en estándares de competencia 
basados en la tarea o intrapersonal (autoreferenciada), mien-
tras que las metas de rendimiento o ego se referían a estándares 
de competencia interpersonal o normativa. El segundo avan-
ce determinó el modelo tricotómico al considerar dos tipos 
de valencias: las metas de aproximación, que se centran en la 
adquisición de posibilidades positivas, mientras que las metas 
de evitación se centran en evitar posibilidades negativas, lo que 
dio lugar a la bifurcación de las metas de rendimiento (apro-
ximación-rendimiento y evitación-rendimiento). Pocos años 
más tarde, Elliot & McGregor (2001) propusieron un tercer 
desarrollo denominado ML 2×2, en el cual tanto las metas de 
maestría como las metas de rendimiento se dividían en metas de 
aproximación y evitación. Como resultado de combinar defi-
nición (referencia intrapersonal/ normativa) y valencia (apro-
ximación/evitación), el marco 2x2 postuló cuatro posibles 
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tipos de ML: aproximación-maestría (intrapersonal y positiva), 
aproximación-rendimiento (normativa y positiva), evitación-maestría 
(intrapersonal e negativa) y evitación-rendimiento (normativa y 
negativa).  
La cuarta evolución del marco teórico es el reciente mo-
delo de ML 3x2 (Elliot, Murayama, & Pekrum, 2011; Mura-
yama, Elliot, & Friedman, 2012), que reconoce tres estánda-
res o referentes para definir la competencia: un estándar ab-
soluto (la tarea), un estándar intrapersonal (el yo), y un están-
dar normativo (el otro). Cruzando esos tres estándares utili-
zados para definir las competencias (definición) con las dos 
formas en que la competencia puede ser caracterizada (va-
lencia), Elliot et al. (2011) determinaron las seis metas que 
componen este marco: aproximación-tarea (MAT), orientadas 
al logro de la competencia basada en la tarea (e.g., "hacer la 
tarea correctamente"); evitación-tarea (MET), enfocadas hacia 
la evitación de la incompetencia basada en la tarea (e.g., "evi-
tar hacer la tarea incorrectamente"); aproximación-yo (MAY), 
centradas en el logro de competencia basada en el yo (e.g., 
"hacerlo mejor que antes"); evitación-yo (MEY), orientadas a la 
evitación de incompetencia basada en el yo (e.g.,, “evitar ha-
cerlo peor que antes"); aproximación-otro (MAO), enfocadas 
hacia el logro de competencia basada en el otro (e.g., "hacer-
lo mejor que otros"); y evitación-otro (MEO), centradas en la 
evitación de incompetencia basada en el otro (e.g., "evitar 
hacerlo peor que otros"). 
Además de proporcionar un marco para el estudio de las 
diferencias individuales en la motivación de los estudiantes, 
la teoría de ML también persigue el análisis de la influencia 
de los ambientes de la clase en la motivación y los patrones 
Efecto de las metas de logro y las estructuras de metas de clase 3x2 en la motivación autodeterminada: un análisis multinivel en educación secundaria                                            53 
 
anales de psicología, 2018, vol. 34, nº 1 (enero) 
de aprendizaje de los estudiantes (Meece, Anderman, & An-
derman, 2006). En el contexto educativo se ha investigado la 
estructura de meta de clase (EMC), conceptualizada como el én-
fasis ambiental relativo a la competencia que se hace relevan-
te a través de la práctica de clase, en general, y los mensajes 
específicos que los profesores comunican a sus estudiantes 
(Ames, 1992). Teniendo en cuenta que la percepción de los 
estudiantes sobre las EMC (ambiente psicológico) juega un 
papel destacado en su adopción de meta, la investigación de 
las EMC se ha centrado en la percepción de los estudiantes, 
en lugar de en el ambiente objetivo. Cabría esperar que la 
evolución de los conceptos relativos a los factores ambienta-
les que conducen a los individuos a interpretar la competen-
cia y a adoptar diferentes metas podría haberse producido en 
paralelo con el constructo ML personal. Sin embargo, la 
evolución del marco ambiental es más limitada. Desde el 
punto de vista dicotómico, la investigación se centró en dos 
tipos de estructuras: la EMC de maestría, que pone el énfasis 
de clase en la maestría, la comprensión y la mejora personal, 
y la EMC de rendimiento, cuyo énfasis recae en la habilidad y la 
competición relativa en clase (Ames & Archer, 1988). Los 
docentes que fomenten la EMC de maestría proporcionan 
oportunidades de aprendizaje diversificadas y estimulantes, 
hacen hincapié en el esfuerzo, apoyan la autonomía del estu-
diante, animan a los estudiantes a utilizar criterios de auto-
referencia, y asumen que los errores forman parte del proce-
so de aprendizaje. En contraste, los profesores que utilizan 
la EMC de rendimiento tienden a agrupar a los estudiantes 
por la competencia, valoran a los estudiantes que tienen éxi-
to sobre los otros estudiantes, otorgan privilegios al alumna-
do con mejores calificaciones, y usan procedimientos de eva-
luación que animan a los estudiantes a compararse con sus 
compañeros de clase (Kaplan, Middleton, Urdan, & Midgley, 
2002). 
Más adelante, Midley et al. (2000) aplicaron el modelo 
tricotómico de ML personales al contexto de clase, dando 
lugar al reconocimiento de tres EMC por separado: EMC de 
maestría, en la que el ambiente de la clase se centra en impli-
carse en el trabajo académico para realizar la tarea y desarro-
llar competencia en relación a uno mismo (competencia ba-
sada en la tarea e intrapersonal), EMC de aproximación-
rendimiento, en la que el ambiente de clase se orienta a la im-
plicación del trabajo académico para demostrar competencia 
en relación a los demás (competencia normativa), y EMC de 
evitación-rendimiento, en la que el ambiente de clase se dirige 
hacia la implicación en el trabajo académico para evitar de-
mostrar incompetencia en relación a otros (incompetencia 
normativa). Es probable que en los niveles educativos infe-
riores no exista suficiente variación en la EMC de evitación-
rendimiento puesto que el profesorado se centra más en el 
dominio de la tarea y el aprendizaje. Sin embargo, a medida 
que los estudiantes avanzan a niveles superiores en la ense-
ñanza secundaria, bachillerato y universidad la tendencia a 
algunos aspectos de la EMC de evitación-rendimiento son 
más palpables (Karabenick, 2004; Murayama & Elliot, 2009). 
Más recientemente, Peng & Cherng (2005) ampliaron el 
marco de metas 2x2 de Elliot y McGregor (2001) a la esfera 
de la EMC y construyeron una estructura de metas de cuatro 
factores que resultó más apropiada que los de dos y tres fac-
tores para explicar los datos obtenidos en estudiantes de se-
cundaria y bachillerato taiwaneses. La EMC de evitación-
maestría, se refiere al ambiente de clase dirigido a la implica-
ción en el trabajo académico para evitar demostrar incompe-
tencia en relación a uno mismo (incompetencia basada en la 
tarea e intrapersonal). No obstante, pese a este avance, las 
EMC de evitación-tarea y evitación-rendimiento han sido 
escasamente investigadas, y solo unos pocos estudios han 
adoptado las EMC de cuatro factores (por ejemplo, Lin & 
Cherng, 2006, 2007; Peng, Cherng, Chen, & Lin, 2013). Has-
ta la fecha ningún trabajo se ha interesado por explorar em-
píricamente las EMC desde el marco de ML 3x2.  
Entre los antecedentes de las ML investigados en el mo-
delo jerárquico de la motivación de logro se encuentran los 
factores contextuales (Elliot, 1999). Se ha propuesto que 
apoyar las EMC puede influir en la adopción de los estudian-
tes de diferentes ML (Ames, 1992, Maehr & Midgley, 1996). 
En este sentido, los estudios de Church, Elliot, & Gable 
(2001) y Michou, Mouratidis, Lens, & Vansteenkiste (2013) 
mostraron que las EMC de maestría pueden facilitar la 
adopción de metas de aproximación-maestría. Por el contra-
rio, se cree que las EMC de aproximación-rendimiento pro-
mueven las metas de aproximación-rendimiento. Por último, 
las EMC de evitación-rendimiento favorecen la adopción de 
metas de evitación-rendimiento.  
No obstante, Murayama & Elliot (2009) presentaron un 
marco de análisis para el estudio de la relación entre las 
EMC, las ML y resultados de logro relevantes que incluye 
tres modelos (el modelo de efecto directo, el modelo de efecto in-
directo y el modelo de efecto de interacción). El modelo de efecto 
directo sostiene que las EMC influyen directamente sobre los 
resultados de logro relevantes, incluso por encima de las ML 
personales (Ames & Archer, 1988; Gutman, 2006; Karabe-
nick, 2004; Lau & Nie, 2008; Nolen, 2003; Turner et al., 
2002; Urdan, Midgley, & Anderman, 1998; Wolters, 2004). 
El modelo de efecto indirecto postula que las EMC influyen in-
directamente en los resultados de logro relevantes a través 
de su impacto en la adopción de las ML personales. Este 
modelo destaca el papel intermediario de las ML en la rela-
ción EMC - resultados de logro. Se piensa que EMC impul-
san la adopción de ML y que estas tienen una influencia 
proximal en los resultados.  La mayoría de los estudios en 
este campo han dado apoyo al modelo de efectos indirectos 
(Bong, 2005; Greene, Miller, Crowson, Duke, & Akey, 2004; 
Miki & Yamauchi, 2005; Patrick, Ryan, & Kaplan, 2007; 
Yamauchi & Miki, 2003). Por último, el modelo de efecto de 
interacción señala que las EMC moderan la influencia de las 
ML personales sobre los resultados relevantes de logro. Este 
modelo destaca el papel interactivo de las EMC y las ML 
personales. Se cree que la influencia de la persecución de ML 
varía en función del tipo de EMC enfatizada en clase. Sin 
embargo, este modelo cuenta con una investigación muy li-
mitada y poco concluyente (e.g., Lau & Nie, 2008; Linnen-
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brink, 2005; Murayama & Elliot, 2009). Ciertamente, estos 
modelos no son incompatibles aunque solo han sido em-
pleados de manera conjunta desde los postulados del enfo-
que tricotómico (Murayama & Elliot, 2009; Schwinger & 
Stiensmeier-Pelster, 2011). Por ello, el presente trabajo se 
centra en el análisis de estos tres modelos de efectos direc-
tos, indirectos y de interacción desde la perspectiva del mar-
co de ML 3x2. 
Las EMC de aproximación-maestría se han relacionado 
con patrones de resultados más adaptativos: motivación in-
trínseca, autoeficacia, persistencia elevada y esfuerzo, bús-
queda de desafío, mayor uso de estrategias de aprendizaje 
adaptativo, menos comportamientos disruptivos, menos 
trampas, menor evitación de búsqueda de ayuda, afecto posi-
tivo y más entusiasmo, tendencias positivas en las notas en la 
escuela y disminución de los síntomas depresivos en el tiem-
po. Por su parte, las EMC de aproximación-rendimiento 
provocan resultados más contradictorios, con efectos nulos 
o negativos, como mayor ansiedad durante los exámenes, 
conductas disruptivas, esfuerzos limitados en tareas difíciles, 
hacer trampas, y síntomas depresivos (Linnenbrink, 2005; 
Meece et al., 2006; Murayama & Elliot, 2009; Urdan & Mid-
gley, 2003; Wolters, 2004) Finalmente, los efectos de las es-
tructuras de meta evitación-rendimiento y evitación-maestría 
no están aún bien establecidos.  
Se han propuesto diversos instrumentos para medir las 
EMC en el contexto académico. Desde un planteamiento di-
cotómico, Ames & Archer (1988) diseñaron un cuestionario 
para medir las percepciones de los estudiantes de dos di-
mensiones de EMC: maestría y rendimiento. Con base en la 
investigación y literatura del momento, los autores identifica-
ron un conjunto de dimensiones del clima de clase (e.g., de-
finición de éxito, razones de satisfacción, para el esfuerzo, 
criterio de evaluación…) relacionadas de manera diferencial 
con la adopción de cada orientación de meta. Desde el mar-
co tricotómico, el Patterns of Adaptive Learning Strategies 
(PALS; Midgley et al., 2000) pasó a reconocer tres ambientes 
de clase basados en la percepción de los estudiantes: orien-
tado a la maestría, orientado a la aproximación-rendimiento, 
y orientado a la evitación-rendimiento. En el contexto de-
portivo y de la Educación Física (EF), Newton, Duda, & 
Yin (2003) validaron el Percieved Motivational Climate Sport 
Questionnaire (PMCSQ) desde el marco dicotómico; Pa-
paioannou, Tsigilis, Kosmidouy, & Milosis (2007) desarrolla-
ron una herramienta desde la perspectiva tricotómica, y más 
recientemente, Méndez-Giménez, Cecchini, & Fernández-
Río (en prensa) comprobaron la validez de constructo de 
Cuestionario de Clima Motivacional 3x2 en EF. 
Puesto que en el contexto académico no se dispone de 
instrumentos de medida ambiental alineados con los últimos 
avances en la literatura de las ML 3x2, más concretamente, 
que incorporen los tres criterios de definición (tarea, yo, y 
otro) y las dos valencias (aproximación-evitación), parece 
pertinente emprender un proceso de diseño y validación de 
una herramienta que permitiera medir las seis constructos 
ambientales o EMC. Murayama et al. (2012) enfatizaron que 
investigar la influencia de las EMC de evitación-maestría po-
dría ser meritorio puesto que las prácticas de enseñanza que 
transmiten metas de evitación-maestría (e.g., EMC de evita-
ción-maestría) son relativamente comunes en el contexto de 
clase (e.g., “tener cuidado de no cometer errores”). Esta 
EMC de evitación-maestría podría tener un impacto sustan-
cial en el proceso de aprendizaje. Del mismo modo, el últi-
mo desarrollo teórico de las ML 3x2 sugiere una bifurcación 
de las estructuras orientadas a la maestría en estructuras ba-
sadas en la tarea y estructuras basadas en el yo, lo que tam-
bién permanece sin explorar.   
En el presente estudio se establecieron dos objetivos: a) 
examinar la validez estructural del Cuestionario de estructu-
ras de meta de clase 3x2 (CEMC 3x2), y b) analizar las rela-
ciones directas, indirectas y de interacción entre las estructu-
ras de meta de clase 3x2, las ML 3x2 y la motivación autode-
terminada en estudiantes de educación secundaria y bachille-
rato. En primer lugar, se hipotetizó que los resultados diso-
ciarían las EMC basadas en la tarea, el yo, y el otro, tanto de 
aproximación como de evitación (Hipótesis 1). En segundo 
lugar, se formuló la hipótesis de que las EMC no sólo serían 
predictores directos e indirectos de la motivación autode-
terminada, sino que emergerían interacciones entre las ML 
personal y las EMC en dicha predicción (Hipótesis 2). Más 
concretamente, sobre la base de la investigación previa (e.g., 
Lau & Nie, 2008; Méndez-Giménez, Cecchini, Fernández-
Río, Méndez-Alonso, & Prieto-Saborit, 2017; Murayama & 
Elliot, 2009), en relación a los efectos directos se predijo que 
las dos EMC en que se bifurca la EMC de aproximación-
maestría, y las MAT, MAY predecirían positivamente la mo-
tivación autodeterminada, mientras que la EMC de aproxi-
mación-otro y MAO la predecerían negativamente (Hipóte-
sis 3). Respecto a los efectos indirectos, se predijo que las 
metas de aproximación mediarían, al menos parcialmente, la 
relación entre las estructuras de aproximación y la motiva-
ción autodeterminada (Hipótesis 4). Finalmente, dada la es-
casa investigación relativa al modelo de interacción, no se 






La muestra estuvo formada por 2284 estudiantes de 148 
clases de educación secundaria, procedentes de 34 centros 
educativos e institutos de enseñanza secundaria y bachillera-
to, de 17 provincias de España. Se utilizó una técnica de 
muestreo por conveniencia. La distribución por género de la 
muestra fue de 51.6% hombres y 48.4% mujeres. Las edades 
oscilaron entre 12 y 17 años (M = 14.31; DT =1.15). La apli-
cación informática empleada permite considerar las pregun-
tas del cuestionario como campos obligatorios antes de pa-
sar a la siguiente pantalla o enviar las respuestas. Por tanto, 
no hubo que descartar ningún cuestionario por datos in-
completos ni realizar imputaciones. Previo a la determina-
ción de la muestra se habían eliminado 83 cuestionarios por 
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diversos motivos (duplicación de envíos, encuestas con el 
mismo valor en todos los ítems, uso de patrones definidos 
como 13531, o cumplimentación incongruente). 
 
Instrumento de medida  
 
Metas de logro 3x2. Se utilizó el 3x2 Achievement Goal 
Questionnaire de Elliot et al. (2011), en su versión traducida 
y validada al contexto español por Méndez-Giménez et al. 
(2017). La herramienta consta de 18 ítems agrupados en seis 
factores (tres ítems por constructo): metas de aproximación-tarea 
(MAT), centradas en el logro de la competencia basada en la 
tarea (por ejemplo, "hacer la tarea correctamente"), metas de 
evitación-tarea (MET), dirigidas a la evitación de la incompe-
tencia basada en la tarea (por ejemplo, "evitar hacer la tarea 
incorrectamente"), metas de aproximación-yo (MAY), centradas 
en el logro de competencia basada en el yo (por ejemplo, 
"hacerlo mejor que antes"), metas de evitación-yo (MEY), cen-
tradas en la evitación de incompetencia basada en el yo (por 
ejemplo, “evitar hacerlo peor que antes"), metas de aproxima-
ción-otro (MAO), centradas en el logro de competencia basa-
da en el otro (por ejemplo, "hacerlo mejor que otros"), y me-
tas de meta evitación-otro (MEO), centradas en la evitación de 
incompetencia basada en el otro (por ejemplo, "evitar hacer-
lo peor que otros"). En el estudio de Méndez-Giménez et al. 
(2017) los alfa de Cronbach oscilaron entre .75 para las me-
tas de evitación-yo y .89 para las metas de aproximación-
otro. Los encuestados indicaron el grado de acuerdo con ca-
da una de las afirmaciones, mediante una escala Likert de 7 
puntos, desde 1 (nada cierto para mí) a 7 (totalmente cierto para 
mí). 
Estructura de meta de clase 3x2. Se utilizó el Cuestionario de 
Estructura de Meta de Clase 3x2 (CEMC-3x2) generado a 
partir del cuestionario de Méndez-Giménez et al. (en prensa) 
del Clima Motivacional 3x2 en Educación Física (EF). Pre-
viamente se había modificado la redacción de los ítems para 
que se refirieran al contexto académico escolar. Los cambios 
también incluyeron la adaptación del encabezamiento para 
focalizar la valoración en relación a las asignaturas cursadas. 
El cuestionario muestra diversas afirmaciones que represen-
tan las EMC generadas por el profesor en clase (percibidas 
por los estudiantes) e incorpora los últimos avances del mar-
co de ML 3x2 (Elliot et al., 2011). Se compone de 18 ítems 
agrupados en seis EMC (tres ítems por constructo) y va en-
cabezada por la frase “En las clases, el objetivo del profe-
sor/a es que cada alumno/a…” (Anexo I). Ejemplos de 
ítems para cada EMC son: aproximación-tarea (EMCAT) 
“…realice bien las tareas y actividades”; evitación-tarea 
(EMCET) “…evite hacer mal las tareas de la asignatura”; 
aproximación-yo (EMCAY): “…haga mejor los ejercicios de 
como lo suele hacer”; evitación-yo (EMCEY): “…evite ha-
cer las tareas peor en comparación a como las hace normal-
mente”; aproximación-otro (EMCAO) “…haga las tareas 
mejor que los demás”; evitación-tarea (EMCEO): “…evite 
hacer las tareas y ejercicios peor que los demás”. Los encues-
tados indican el grado de acuerdo con cada una de esas 
afirmaciones, mediante una escala Likert de 5 puntos, que va 
desde 1 (nada cierto para mí) a 5 (totalmente cierto para mí). En el 
estudio original, los alfa de Cronbach de las estructuras de 
meta en el contexto de la EF fueron α. = .82, .72, .79, .78, 
.84, .77 para las EMCAT, EMCET, EMCAY, EMCEY, 
EMDAO, y EMCEO, respectivamente.  
Motivación en el contexto académico. Se empleó la versión es-
pañola de la Academic Motivation Scale (AMS) de Vallerand et 
al. (1992), la Escala de Motivación Educativa en Secundaria 
(EME-E), validada por Núñez, Martín-Albo, Navarro, & 
Suárez (2010) en el contexto no universitario. Está formada 
por siete subescalas: amotivación (e.g., “Antes tenía buenas 
razones para ir al instituto, pero ahora me pregunto si vale la 
pena continuar”), regulación externa (e.g., “Para conseguir 
un puesto de trabajo más prestigioso”), regulación introyec-
tada (“Porque quiero demostrarme que puedo superar mis 
estudios”), regulación identificada (e.g., “Porque creo que la 
educación que recibo en el instituto mejorará mi competen-
cia laboral”), Motivación intrínseca al conocimiento (e.g., 
“Porque siento placer y satisfacción cuando aprendo nuevas 
cosas”), Motivación intrínseca al logro (e.g., “Por el placer 
que siento cuando me supero en los estudios”) y Motivación 
intrínseca a las experiencias estimulantes (e.g., “Porque me 
estimula leer sobre los temas que me interesan”); cada 
subescala consta de cuatro ítems que se refieren a las razo-
nes de por qué los estudiantes acuden al instituto. Las res-
puestas se puntúan mediante una escala Likert de siete pun-
tos, desde (1) No se corresponde en absoluto hasta (7) Se correspon-
de totalmente. Los alfa de Cronbach para las regulaciones mo-
tivacionales fueron las siguientes: amotivación (α =.82), regu-
lación externa (α =.75), regulación introyectada (α =.82), re-
gulación identificada (α =.73), Motivación intrínseca al co-
nocimiento (α =.86), Motivación intrínseca al logro (α =.88), 
Motivación intrínseca a las experiencias estimulantes (α 
=.73). Se calculó el índice de motivación autodeterminada 
(IMA) propuesto por Vallerand (1997) mediante la ecuación: 
2 x (MI al conocimiento+ MI al logro + MI a las e. estimu-
lantes)/3) + Reg. identificada – (Reg. introyectada + Reg. 
externa)/2) + (Amotivación x 2). 
Variables de control. En la investigación previa, la etapa 
educativa y el género se han mostrado como predictores im-
portantes de la motivación y de las variables de resultado de 
logro relevante (e.g., Eccles & Midgley, 1989; Hyde & Durik, 
2005). Por lo tanto, se recogieron los datos de la etapa edu-
cativa y del género de los participantes para que esta infor-
mación fuera controlada en los análisis. La etapa educativa 
fue codificada de tal manera que el valor 1 incluía 1º y 2º de 
ESO, y el valor 2, 3º y 4º de ESO. En cuanto al género, los 





Los investigadores contactaron con los directores de los 
centros educativos para explicar los objetivos del proyecto y 
recibieron su autorización y consentimiento para el estudio. 
Tras una revisión exhaustiva de los cuestionarios de EMC y 
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clima motivacional existentes, se adaptó el cuestionario de 
Méndez-Giménez et al. (en prensa) al contexto escolar al ob-
jeto de medir la EMC 3x2. Se efectuaron dos pruebas piloto 
para comprobar que una muestra de estudiantes de secunda-
ria comprendía perfectamente la redacción de los ítems. An-
tes de la recogida de datos, se proporcionó información al 
profesorado de apoyo en cada centro sobre el protocolo pa-
ra cubrir los cuestionarios, que se completaron en el contex-
to de clase (aproximadamente en 30 minutos) y de manera 
online a través de Google Forms (Formularios). Los partici-
pantes accedieron al formulario a través del enlace propor-
cionado por los investigadores. El profesorado hizo hincapié 
al alumnado en que completar el cuestionario era totalmente 
voluntario, y que sus respuestas serían anónimas y no afecta-
rían a sus calificaciones. Se les pidió que respondieran con 
honestidad. Los datos fueron analizados mediante los pro-
gramas informáticos SPSS, 20.0. y EQS 6.2. 
 
Análisis de datos 
 
Análisis factorial confirmatorio. Dado que la muestra presen-
taba una distribución no-normal (la prueba de Kolmogorov-
Smirnov obtuvo valores de Sig. < .05), se utilizó el programa 
EQS 6.2 (Bentler, 2005) para llevar a cabo un análisis facto-
rial confirmatorio basado en el estadístico Satorra-Bentler 
chi-cuadrado (S-Bχ2; Satorra y Bentler, 1994) y en estimado-
res estándar robustos. La evaluación de la bondad del ajuste 
de los datos se determinó mediante el índice de ajuste in-
cremental *CFI (Comparative Fit Index), como índices de ajus-
te absoluto se utilizaron el *RMSEA (Root Mean Square Error 
Aproximation) y el SRMR (Root Mean Square Residual). El 
*CFI representa la versión robusta del CFI y también se cal-
cula en función del estadístico S-Bχ2. El *RMSEA es una 
versión robusta del RMSEA y tiene en cuenta el error de 
aproximación en la población. Adicionalmente, se introdujo 
el intervalo de confianza al 90% proporcionado por 
*RMSEA (Steiger, 1990). Por último, se utilizó la SRMR 
(standardized root mean square residual).  
Comparación con modelos alternativos. Siguiendo el procedi-
miento de Elliot et al. (2011), se llevaron a cabo análisis adi-
cionales para confrontar el ajuste del modelo hipotético con 
seis modelos alternativos: (a) el modelo 2x2, en el que las es-
tructuras de meta basadas en el otro cargaron en los factores 
latentes hipotéticos, mientras las estructuras de meta de 
misma valencia basadas en la tarea y basadas en el yo carga-
ron juntas en los factores latentes comunes; (b) el modelo trico-
tómico, en el que las estructuras de metas basadas en el otro 
cargaron juntas en sus factores latentes hipotéticos, pero las 
estructuras de metas basadas en la tarea y basadas en el yo 
cargaron juntas en un factor latente común; (c) el modelo dico-
tómico, en el que las estructuras de metas basadas en el otro 
cargaron juntas en un factor latente conjunto, y las estructu-
ras de metas basadas en la tarea y las basadas en el yo carga-
ron juntas en otro factor latente común; (d) el modelo 
ApT/EvT (aproximación-tarea/evitación-tarea), en el que 
todos los ítems cargaron en sus factores latentes hipotéticos, 
excepto los ítems de las estructuras de aproximación-tarea y 
evitación-tarea que cargaron juntos en un factor latente co-
mún; (e) el modelo ApY/ EvY (aproximación-yo/evitación-
yo), en el que todos los ítems cargaron en sus factores laten-
tes hipotéticos, con excepción de los ítems de las estructuras 
de aproximación-yo y evitación-yo que cargaron juntos en 
un factor latente común; y (f) el modelo ApO/EvO (aproxi-
mación-otro/evitación-otro), en el que todos los ítems car-
garon en sus factores latentes hipotéticos, con excepción de 
los ítems de las estructuras de meta de aproximación-otro y 
evitación-otro que cargaron juntos en un factor latente co-
mún. Se utilizó el criterio de información Akaike (AIC) para 
comparar el modelo de la hipótesis con los modelos alterna-
tivos (Kline, 2005). Los valores para un modelo alternativo 
en la diferencia de chi-cuadrado que sean significativamente 
mayores que cero indican que el modelo alternativo propor-
ciona un peor ajuste a los datos que el modelo hipotético. 
Por otro lado, los valores más bajos del AIC indican un me-
jor ajuste.  
Análisis del modelo lineal jerárquico. Los modelos lineales je-
rárquicos (Raudenbush & Bryk, 2002) o multinivel (Golds-
tein, 2003) fueron diseñados al objeto de analizar datos 
cuando los casos están agrupados en unidades de informa-
ción más amplias y se consideran medidas tanto en el nivel 
más bajo (los estudiantes) como en niveles más altos (las cla-
ses). Se empleó el procedimiento MIXED SPSS (18.0) para 
ajustar estos modelos (Pardo, Ruiz, & San Martín, 2007). Si-
guiendo el plan de análisis de Elliot & Murayama (2009), el 
proceso se dividió en los siguientes pasos:  
En primer lugar, y como análisis preliminar, se examinó 
un modelo incondicional o nulo, al objeto de estimar las va-
rianzas entre clases y en la clase (Hofmann, Griffin, & Ga-
vin, 2000). Se exploró si la EMC y el IMA variaban significa-
tivamente entre las clases. Asimismo, se calculó el coeficien-
te de correlación intraclase (CCI).  
En el segundo paso, se analizó el modelo de efecto de in-
teracción. En este sentido, se llevaron a cabo dos análisis 
concatenados: primero, un modelo de regresión de coefi-
cientes aleatorios y después, un modelo de pendientes como 
resultados. El análisis de regresión de coeficientes aleatorios 
pretende responder adecuadamente a la cuestión de qué par-
te de la variabilidad dentro de clase (variabilidad del nivel 1) 
podría ser explicada por las ML. Es decir, para evaluar co-
rrectamente la relación existente entre las ML y el IMA, es 
preciso obtener una ecuación de regresión para cada grupo y 
analizar cómo varían las intersecciones y las pendientes de 
esas ecuaciones. Al proceder de esta manera se está asu-
miendo no sólo que las clases pueden diferir en el IMA, sino 
que la relación entre el IMA y las ML personales puede no 
ser la misma en todas clases (distintas pendientes). Al mode-
lo que recoge este tipo de variación se le llama modelo de 
coeficientes aleatorios justamente porque deja que ambos 
coeficientes (la intersección y la pendiente) puedan variar 
aleatoriamente de clase a clase. Para ello, se especificó un 
modelo con las seis ML como predictores simultáneos del 
IMA. Se permitió a las pendientes variar a través de las cla-
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ses, y después se eliminaron los efectos aleatorios no signifi-
cativos desde el modelo por razones de eficiencia estadística 
(Raudenbush & Bryk, 2002). Se reescalaron los valores de las 
variables independientes restando a cada puntuación la me-
dia del grupo de clase (puntuaciones centradas), ya que in-
teresaba conocer las interacciones a nivel transversal (Enders 
& Tofighi, 2007). Para que el coeficiente β0 tenga un signifi-
cado claro es habitual reescalar los valores de la variable in-
dependiente, restando a cada puntuación la media (es decir, 
utilizando las puntuaciones diferenciales, centradas, en lugar 
de las directas), por lo que a la variable IMA se le resto el va-
lor medio. La etapa educativa (1 = 1º y 2º de ESO; 2 = 3º y 
4º de ESO) se incluyó como predictor a nivel de clase de las 
intersecciones, mientras el género se mantuvo como predic-
tor de efectos fijos. Ambas variables permanecieron no cen-
tradas para facilitar la interpretación de los resultados. A 
continuación, se realizó un análisis de regresión de media y 
pendientes como resultados para averiguar qué variables po-
drían dar cuenta de esa variabilidad. Para ello, se añadieron 
las EMC 3x2 al modelo anterior y se incluyeron las interac-
ciones entre la EMC y las ML personales. Los predictores no 
significativos fueron omitidos del modelo. Para determinar 
la naturaleza de la interacciones, se comprobó la significa-
ción de las pendientes en los valores de las EMC, una des-
viación estándar por encima y por debajo de la media de la 
muestra (Bauer & Curran, 2005). 
En tercer lugar, se examinó el modelo de efectos direc-
tos con el mismo modelo descrito en el párrafo anterior, pe-
ro reescalando los valores de las ML, restando a cada pun-
tuación la media de todos los participantes (puntuaciones 
centradas en la media total), ya que resulta más apropiado 
cuando se está interesado en un predictor de nivel 2 y se 
quieren controlar los efectos para el nivel 1. La etapa educa-
tiva y el género fueron controlados en el análisis. 
Por último, se examinaron los efectos indirectos utili-
zando un análisis de mediación multinivel (Krull & MacKin-
non, 2001). Los predictores de nivel 1 fueron centrados en la 
media total. La etapa educativa y el género fueron controla-
dos en los análisis. Se sucedieron las siguientes fases: 1) se 
especificó un modelo con las EMC como predictor a nivel 
de clase del IMA; 2) se especificó un segundo modelo con la 
EMC como predictor a nivel de clase de las ML personal, y 
3) se especificó un tercer modelo en el que tanto las dimen-
siones de la EMC como las ML personal que ya habían re-
sultado significativas para el IMA se volvieron a incluir co-
mo predictores de esta dimensión. Se especificó el término 




Análisis descriptivos y correlaciones bivariadas de 
las estructuras de meta de clase 3x2 
 
En la Tabla 1 se presentan el alfa de Cronbach, los esta-
dísticos descriptivos y las correlaciones bivariadas de las seis 
dimensiones de las EMC. 
 
Tabla 1. Alfa de Cronbach, estadísticos descriptivos y correlaciones bivaria-
das. 
 α M DT 1 2 3 4 5 
1. EMCAT .80 4.00 .88 -     
2. EMCET .74 3.85 .95 .61** -    
3. EMCAY .78 4.07 .84 .74** .63** -   
4. EMCEY .76 3.74 .98 .54** .71** .63** -  
5. EMCAO .79 2.80 .97 .27** .23** .22** .27** - 
6. EMCEO .71 3.15 .90 .31** .41** .30** .45** .60** 
Nota. EMCAT= Estructura de meta de clase de aproximación-tarea; 
EMCET = Estructura de meta de clase de evitación-tarea; EMCAY = Es-
tructura de meta de clase de aproximación-yo; EMCEY= Estructura de me-
ta de clase de evitación-yo; EMCAO= Estructura de meta de clase de apro-
ximación-otro; EMCEO = Estructura de meta de clase de evitación-otro. 
** p < .01.  
 
Variables de control 
 
No se encontraron diferencias significativas en la etapa 
educativa escolar en el IMA. Sin embargo, sí se encontró un 
efecto del género significativo sobre el IMA de los estudian-
tes, lo que indica que los varones tenían un mayor IMA que 
las mujeres.  
 
Análisis factorial confirmatorio 
 
Las comparaciones de modelos indicaron que el modelo 
hipotético proporcionaba un mejor ajuste a los datos que 
cualquiera de los modelos alternativos (Tabla 2). Como ya 
sucedió en el marco de las ML 3x2, los resultados de este es-
tudio proporcionan apoyo a la separación de las EMC basa-
das en la tarea y el yo, y, en general, al modelo de EMC 3x2. 
 
Tabla 2. Comparación del modelo hipotético con los modelos alternativos. 
 S-Bχ2  df *CFI *RMSEA 90% CI SMRM S-Bχ2  AIC 
3x2 854.69*** 120 .955 .051(.048-.055) .04  914.71 
2x2 980.59*** 129 .947 .054(.051-.057) .04 125.90 722.50 
Tricotómico 1611.84*** 132 .908 .070(.067-.073) .06 757.15 1347.89 
Dicotómico 2044.07*** 134 .881 .079(.076-.082) .07 1189.38 1776.07 
ApT/EvT 1338.49*** 125 .924 .065(.062-.068) .05 483.80 1088.46 
ApY/ EvY 1312.98*** 125 .926 .065(.061-.068) .05 458.29 1062.98 
ApO/EvO 1403.90*** 125 .920 .067(.064-.070) .06 549.21 1153.90 
*** p < .001 
 
58                                                                     Antonio Méndez-Giménez et al. 
anales de psicología, 2018, vol. 34, nº 1 (enero) 
Análisis descriptivos y correlaciones bivariadas entre 
las metas de logro personal 3x2 y el IMA 
 
En la Tabla 3 se presentan los estadísticos descriptivos y 
las correlaciones bivariadas, dentro de clase, entre las varia-
bles a nivel del estudiante.  
 
Tabla 3. Estadísticos descriptivos y correlaciones para las variables a nivel 
del estudiante. 
 M DT 1 2 3 4 5 6 
1. IMA 6.73 4.17 -      
2. MAT 5.92 1.17 .35** -     
3. MET 5.67 1.41 .24** .57** -    
4. MAY 5.68 1.23 .53** .63** .50** -   
5. MEY 5.34 1.38 .31** .46** .56** .62** -  
6. MAO 4,14 1.78 .06* .28** .17** .25** .20** - 
7. MEO 4,45 1.71 .11** .32** .38** .32** .43** .71** 
Nota. IMA = Índice de motivación autodeterminada; MAT= Meta de apro-
ximación-tarea; MET = Meta de evitación-tarea; MAY = Meta de aproxima-
ción-yo; MEY= Meta de evitación-yo; MAO= Meta de aproximación-otro; 
MEO = Meta de evitación-otro. 




Los resultados del análisis preliminar revelaron que todas 
las dimensiones de las EMC y el IMA variaron significativa-
mente entre las clases: EMCAT, χ2(147) = 318.62, p < .001; 
EMCET, χ2(147) = 272.06, p < .01; EMCAY, χ2(147) = 
294.83, p < .001; EMCEY, χ2(147) = 238.94, p< .01; 
EMCAO, χ2(152) = 218.35, p < .01; EMCEO, χ2(147) = 
225.75, p < .01, IMA, χ2(147)= 402.35, p < .001. Los CCI 
fueron, respectivamente, los siguientes: 6.9%, 4.3%, 6.7%, 
3.1%, 3.1%, 3.4%, 11.3%. 
 
Análisis de regresión de coeficientes aleatorios 
 
Para el IMA, las MAT y MAY fueron predictores positi-
vos, mientras que las MET y MAO fueron predictores nega-
tivos. La pendiente de las MAT varió significativamente a 
través de las clases (Tabla 4), lo que indica que en algunas 
clases el efecto de las MAT fue positivo y en otras fue nulo 
o negativo. 
 
Análisis de regresión de medias y pendientes como 
resultados 
 
La relación entre las MAT y el IMA variaba en función 
de la EMCAO (Tabla 5). Los análisis de pendiente revelaron 
que las MAT fueron un predictor positivo del IMA en una 
EMCAO débil (beta estimado = .26, p < .001), y que esta re-
lación fue reforzada en una EMCAO fuerte (beta estimado 
= .37, p < .001). En la Figura 1 se proporciona un resumen 







Tabla 4. Metas de logro 3x2 como predictores del IMA. 
Efectos fijos Coeficiente 
Intersección (γ00) -1.11*** 
Etapa (γ01) .04 
Género (γ10) .81*** 
MAT (γ20) .27** 
MET (γ30) -.15* 
MAY (γ40) 1.67*** 
MEY (γ50) -.07 
MAO (γ60) -.14* 
MEO (γ70) .04 
Efectos aleatorios Varianza 
Intersección (uoj) 2.00*** 
MAT (u2j) .25* 
Nota. Modelos del nivel: 1 (Yij) = βoj + β1j (género) + β2j (MAT) + β3j (MET) 
+ β4j (MAY) + β5j (MEY) + β6j (MAO) + β7j (MEO) + rij. Modelos del nivel 
2: βoj = γ00 + γ01 (curso) + uoj, β1j = γ10, β2j = γ20, β3j = γ30, β4j = γ40, β5j= γ50, 
β6j= γ60, β7j= γ70 
* p < .05. ** p < .01. *** p < .001 
 
Tabla 5.  Estructuras de meta de clase como predictores de la intersección y 
pendiente para el IMA. 
Efectos fijos Coeficiente 
Intersección (γ00) -8.17*** 
    Etapa (γ01) .05 
    EMCAY (γ02) 2.64*** 
    EMCAO (γ03) -1.31** 
Género (γ10) .77*** 
MAT (γ20) -2 .04** 
    EMCAO (γ21) .82** 
MET (γ30) -.16* 
MAY (γ40) 1.63*** 
MAO (γ50) -.12** 
Efectos aleatorios Varianza 
Intersección (uoj) 1.33*** 
MAT (u2j) .21* 
Nota. Modelos del nivel 1: (Yij) = βoj + β1j (género) + β2j (MAT) + β3j (MET) 
+ β4j (MAY) + β5j (MAO) + rij. Modelos del nivel 2: βoj = γ00 + γ01 (curso) + 
γ02 (EMCAY) + γ03 (EMCAO) + uoj, β1j = γ10, β2j = γ20 + γ21 (EMCAO) + u2j, 
β3 = γ30, β4j = γ40, β5j= γ50 
* p < .05. ** p < .01. *** p < .001 
 
 
Figura 1. Valores predictivos para la motivación autodeterminada como 
función de las metas de aproximación-tarea en niveles altos y bajos de es-
tructura de meta de clase de aproximación-otro. 
Nota. IMA = Índice de motivación autodeterminada; MAT = Metas de 
aproximación-Tarea; EMCAO = Estructura de meta de clase de aproxima-
ción-otro. 
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Efectos directos e indirectos 
 
Modelo de efectos directos. Los resultados mostraron que la 
EMCAY y la EMCAO fueron predictores significativos del 
IMA de los estudiantes. La EMCAY fue un predictor positi-
vo de (γ02 = 3.28, p < .001), mientras que la EMCAO fue un 
predictor negativo (γ03 = -1.28, p < .01).  
Modelo de efectos indirectos. Los resultados de la fase 1 (mo-
delo con la EMC como predictor a nivel de clase del IMA) 
revelaron que de los seis factores solo la EMCAY (γ = 2.64, 
p < .001) y la EMCAO (γ = -1.31, p < .01) resultaron signifi-
cativos. Para los análisis subsiguientes solo se utilizaron estas 
dos dimensiones de EMC. Los resultados de la fase 2 (mo-
delo con el EMCAY y el EMCAO, como predictor a nivel 
de clase de las ML personal; donde las MEY y las MEO no 
se incluyeron pues no predicen las puntuaciones del IMA) 
mostraron que el EMCAY predijo positivamente las MAT (γ 
= .71, p < .001), las MET (γ = .72, p < .001), la MAY (γ = 
.92, p < .001) y las MAO (γ = .49, p < .01), mientras que el 
EMCAO sólo predijo y positivamente las MAO (γ = .99, p 
< .001). Los resultados del modelo 3 (en el que se volvieron 
a incluir como predictores tanto las dimensiones de EMC 
como las ML personales, que ya habían resultado significati-
vas del IMA) mostraron que las MAT, MET, MAY y MAO 
fueron predictores significativos del IMA. La MAT (γ20 = 
.25, p < .01) y la MAY (γ40 = 1.71, p < .001) fueron predicto-
res positivos, mientras que las MET (γ30 = -.18, p < .01) y la 
MAO (γ50 = -.12, p < .01) fueron predictores negativos.  
De acuerdo con todo ello, se examinó el efecto indirecto 
de la EMCAY a través de las metas de MAT (1), MET (2), 
MAY (3) y MAO (4), y de la EMCAO a través de la MAO (5) 
mediante el test de Sobel (1982) (Krull & Mackinnon, 2001). 
Los efectos indirectos fueron significativos para (1): z = 2.32, 
p < .05, para (2): z = 2.14, p < .05, (3): z = 7.73, p < .001, (4): 
z = 2.01, p < .05, y (5): z = 2.68, p < .01. En todos los casos, 
la mediación fue parcial ya que, como se ha visto en los efec-
tos directos, se mantiene la influencia significativa de ambas 
estructuras (EMCAY y EMCAO) sobre el IMA en presencia 
de estos efectos indirectos. Los resultados de los análisis de 





El estudio se propuso dos objetivos: (a) examinar la validez 
de constructo del CEMC-3x2, y (b) analizar de manera con-
junta la influencia de las EMC y las ML 3x2 en la motivación 
autodeterminada del alumnado de educación secundaria. 
Respecto a la validez de constructo del CEMC-3x2, se 
comprobó que las seis EMC representan constructos dife-
rentes y que el modelo 3x2 ofrece un mejor ajuste a los da-
tos que cada uno de los seis modelos alternativos contrasta-
dos. Los resultados son congruentes con los reportados por 
Méndez-Giménez et al. (en prensa) en el contexto de la EF, 
y en la misma línea, permiten confirmar la Hipótesis 1, al  
apoyar la separación de las EMC basadas en la tarea, el yo, y 
el otro (tanto de aproximación como de evitación). Los ha-
llazgos sugieren la expansión del modelo de ML 3x2 al com-
ponente ambiental generado por el docente. Del mismo 
modo, el CEMC-3x2 se ofrece como una herramienta rele-
vante para cubrir una laguna en la literatura actual de la teo-
ría de ML. 
 
 
Figura 2. Análisis conjunto del efecto de las estructuras de meta de clase y 
las metas de logro en la motivación autodeterminada. 
Nota. EMCAY = Estructura de meta de clase de aproximación-yo; 
EMCAO= Estructura de meta de clase de aproximación-otro; IMA = Índi-
ce de motivación autodeterminada; MAT= Meta de aproximación-tarea; 
MET = Meta de evitación-tarea; MAY = Meta de aproximación-yo; MAO= 
Meta de aproximación-otro. 
 
A nivel descriptivo, los participantes de esta investiga-
ción reportaron niveles superiores de las EMC de aproxima-
ción en comparación con sus correspondientes estructuras 
de evitación, excepto en las basadas en el otro. Por otro la-
do, las estructuras percibidas con mayor puntuación fueron 
las EMCAY y EMCAT y, las de menor puntuación, las 
EMCAO. En general, las correlaciones entre las EMC fue-
ron positivas y moderadas, en línea con las reportadas por 
Méndez-Giménez et al (en prensa). No obstante, pese a que 
los análisis discriminaron entre las EMC basadas en la tarea y 
el yo, las correlaciones entre las EMCAT - EMCAY, y 
EMCET - EMCEY fueron algo elevadas (.74 y .71, respecti-
vamente). Resultados similares han sido constatados en es-
tudios previos en el marco de las ML 3x2 (Elliot et al., 2011). 
Bong (2009) advirtió de correlaciones más altas en las ML 
reportadas por estudiantes de secundaria que universitarios.  
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Respecto al análisis conjunto del efecto de las EMC y las 
ML 3x2, los resultados permiten también ratificar la Hipóte-
sis 2. Las EMC no sólo fueron predictores directos e indi-
rectos de la motivación autodeterminada, sino que emergie-
ron interacciones entre las ML personales y las EMC en di-
cha predicción. El análisis preliminar (modelo incondicional 
o nulo) reveló que todas las dimensiones de las EMC y el 
IMA variaron significativamente entre las clases. A diferen-
cia del estudio previo de Murayama y Elliot (2009), en el que 
no se encontró variación significativa entre las EMC de evi-
tación-rendimiento, en el presente estudio también emergió 
dicha variación significativa en las EMCEO. Las distintas 
herramientas de medida así como las diferencias culturales 
podrían explicar estas diferencias. El estudio de Murayama 
& Elliot (2009) fue realizado con una muestra de estudiantes 
japoneses de las regiones de Tokio y Kanto. Investigaciones 
previas (Elliot, Chirkov, Kim, & Sheldon, 2001; Wang, Bidd-
le, & Elliot, 2007) han encontrado que las personas de países 
colectivistas (rusos, coreanos, americanos asiáticos) tienen 
una mayor tendencia a adoptar metas de evitación que los de 
países individualistas (americanos y europeos). Se requiere 
más investigación para poder dilucidar en qué medida estas 
diferencias pueden influir en la variabilidad de las EMC. 
Respecto al modelo de efectos directos, los resultados 
indicaron que la EMCAY fue un predictor directo positivo 
de la motivación autodeterminada, mientras que la EMCAO 
fue un predictor directo negativo. Este patrón de resultados 
converge con una serie de estudios en la literatura existente, 
aunque para un conjunto diverso de variables de resultado 
como el logro académico, la implicación o la motivación in-
trínseca (e.g., Lau y Nie, 2008; Meece et al., 2006; Murayama 
y Elliot, 2009). En contra de nuestra predicción, la EMCAT 
no se mostró como predictor directo. Los resultados apun-
tan que de las dos dimensiones en que se bifurcan las EMC 
de aproximación-maestría en el marco 3x2, la EMCAY es la 
que juega el papel central en la relación directa sobre la mo-
tivación autodeterminada. Los ambientes que enfatizaron la 
mejora de la competencia con referente a nivel individual 
supusieron un fuerte estímulo motivacional para estos ado-
lescentes. Congruente también con la literatura (Church et 
al., 2001; Méndez-Giménez et al., 2017), las MAT y MAY 
fueron predictores directos positivos de la motivación auto-
determinada, mientras que las MET y las MAO fueron pre-
dictores directos negativos. En suma, los resultados dieron 
un respaldo parcial a la Hipótesis 3. 
En relación al modelo de efectos indirectos, los resulta-
dos revelaron que la EMCAY fue un predictor positivo de 
las MAT, MET, MAY, y MAO, y que la EMCAO lo fue so-
lo de la MAO. Los datos indicaron que estas metas habían 
servido como mediadores parciales, respectivamente, con la 
motivación autodeterminada. Los resultados relativos a la re-
lación EMCAY con el resto de metas emergen por primera 
vez en la literatura. Más allá de nuestra predicción más res-
trictiva (Hipótesis 4), las EMCAY impulsaron la adopción de 
diferentes tipos de metas, no solo las correspondientes 
(MAY), y todas ellas tuvieron una influencia proximal en los 
resultados motivacionales. Por su parte, los resultados relati-
vos a la relación EMCAO - MAO son convergentes con los 
de estudios previos que han encontrado que la EMC de 
aproximación-rendimiento conduce a la adopción de metas 
de aproximación-rendimiento (e.g., Schwinger, & Stiens-
meier-Pelster, 2011; Urdan, 2004), y los que enfatizan el pa-
pel desadaptativo tanto de las EMC como de las metas per-
sonales de aproximación-rendimiento (e.g., Anderman, 
Cupp, & Lane, 2009; Givens-Rolland, 2012; Kaplan, Gheen, 
& Midgley, 2002; Lau, & Nie, 2008; Murdock, Hale, & We-
ber, 2001).  
Respecto al modelo de efectos de interacción, los resul-
tados mostraron que la relación entre las MAT y el IMA va-
riaba en función de la EMCAO, y que esa relación era per-
judicada en una EMCAO fuerte vs. débil. El estudio de Lau 
y Nie (2008) también examinó las interacciones persona-
contexto mediante un análisis multinivel, y alertó de que las 
estructuras de aproximación-rendimiento (EMCAO, en el 
presente estudio) podrían ser especialmente nocivas para 
aquellos estudiantes que adoptan fuertes metas de evitación-
rendimiento, debido a que exacerban los efectos desadapta-
tivas de la relación entre las metas de evitación-rendimiento 
y los resultados relevantes de logro. Enfatizar las metas de 
rendimiento en clase puede agravar aún más el riesgo para 
este grupo de estudiantes, incluso aunque los profesores se 
centren en la dimensión de aproximación de las estructuras 
de rendimiento. Complementando esta información, a la luz 
de los resultados del presente estudio, aquellos estudiantes 
que adoptan MAT bajas y perciben una EMCAO fuerte es-
tán menos motivados de manera autodeterminada que aque-
llos que también adoptan MAT bajas pero perciben una 
EMCAO débil. Además, de manera interesante, los estu-
diantes con puntuaciones elevadas en MAT parecen ser más 
resistentes a los efectos nocivos de las EMCAO que aquellos 
que disponen de niveles más bajos de MAT. Futuras investi-
gaciones deberán profundizar en esta u otras interacciones 
entre las EMC y las ML. 
Los resultados de este estudio tienen implicaciones prác-
ticas relevantes. A raíz de los resultados expuestos, y como 
norma general, parece recomendable enfatizar ambientes 
fundamentalmente autoreferenciados, de comparación con 
uno mismo, en términos de desarrollo de la motivación au-
todeterminada de los estudiantes. Igualmente, por sus efec-
tos desadaptativos, los docentes deberían minimizar contex-
tos comparativos o centrados en el logro de competencia 
basada en el otro, así como las estructuras de evitación. Por 
último, dado su carácter más adaptativo, se debería priorizar 
el desarrollo de las MAT y MAY de los estudiantes en el 
contexto académico, puesto que como se ha comprobado, 
estas orientaciones personales son más adaptativas y supo-
nen un potente amortiguador del efecto nocivo de los am-
bientes normativos a nivel motivacional. 
Una limitación del presente estudio es que los estudian-
tes proporcionaron, a la vez, datos tanto de EMC como ML. 
Es probable que esté hecho haya provocado sesgos de res-
puesta, como la deseabilidad social o aquiescencia, así como 
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una sobre o subestimación de las valoraciones y de las corre-
lacionados entre las variables. 
En definitiva, este estudio ha reafirmado, en esta ocasión 
en el marco de la teoría de ML 3x2, la tesis de Murayama & 
Elliot (2009) de que considerar en conjunto los tres modelos 
(directo, indirecto y de interacción) representa un escenario 
de análisis más profundo y completo que centrarse en cada 
uno de los modelos de manera aislada. Las futuras investiga-
ciones deberían seguir profundizando en este enfoque inte-
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En las clases, el objetivo del profesor/a es que cada alumno/a… 
1. Realice bien las tareas y actividades 
2. Realice los ejercicios mejor de como lo hace habitualmente 
3. Haga bien muchos ejercicios 
4. Evite realizar de manera inadecuada las tareas propuestas  
5. Evite hacer las tareas peor en comparación con su nivel habitual 
6. Haga las tareas mejor que los demás 
7. Evite hacer las tareas y ejercicios peor que los demás 
8. Realice correctamente muchas actividades y ejercicios 
9. Evite hacer mal las tareas de la asignatura 
10. Haga mejor los ejercicios de como lo suele hacer 
11. Evite hacer las tareas peor en comparación a como las hace normalmente 
12. Haga las tareas mejor que sus compañeros 
13. Evite rendir peor que sus compañeros en las tareas y ejercicios 
14. Evite hacer mal las tareas de clase 
15. Ejecute mejor los ejercicios que en el pasado 
16. Evite realizar las habilidades peor en comparación a como lo suele hacer 
17. Supere a los otros estudiantes realizando las tareas  
18. Evite realizar peor las tareas y ejercicios que sus compañeros   
 
Estructuras de meta de clase: 
Aproximación-tarea: 1, 3, 8 
Evitación-tarea: 4, 9, 14 
Aproximación-yo: 2, 10, 15 
Evitación-yo: 5, 11, 16 
Aproximación-otro: 6, 12, 17 
Evitación-otro: 7, 13, 18 
MODERADAMENTE 
CIERTO PARA MÍ 
 
LIGERAMENTE CIER-
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